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Zusammenfassung1
Wovon hängt es ab, wie musikalisch aktiv Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 
sind? Der Theorie des geplanten Verhaltens zufolge sollten der intrinsische Wert 
als Aspekt der Einstellung, die musikalische Affi nität von Freunden und Eltern 
als Aspekt der subjektiven Norm und das musikalische Selbstkonzept als Aspekt 
der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle relevante Prädiktoren musikali-
scher Aktivitäten sein. Ebenfalls relevant dürfte die Musikbezogenheit des Profi ls 
der besuchten Schule sein. Dies wurde anhand von N = 2016 musikalisch akti-
ven Gymnasiasten überprüft. Mittels Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellen 
wurden Jungen an nicht ausgeprägt musischen Gymnasien als Referenzgruppe 
mit Mädchen derartiger Gymnasien und mit Jungen an ausgeprägt musischen 
Gymnasien verglichen. Erwartungsgemäß wiesen die Jungen an ausgeprägt 
musischen Gymnasien gegenüber der Referenzgruppe im Mittel höhere musi-
kalische Affi nitäten von Freunden und Eltern und umfangreichere musikalische 
Aktivitäten auf. Innerhalb der Gruppen zeigten sich uneinheitliche Effekte der 
Prädiktoren. Implikationen für Effekte von Schulprofi len auf die Förderung musi-
kalischer Aktivitäten werden diskutiert.
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Choirboys and other academic-track students – 
determinants of musical activities at academic-track 
schools with different profi les
Abstract
What determines the musical activities of high school students? According to 
the theory of planned behavior, attitudes (including intrinsic values), subjective 
norms (including the musical affi nity of friends and parents), and perceived be-
havioral control (including musical self-concept) are likely predictors. Attending 
a high school with a musical profi le should also prove relevant. These hypothe-
ses were tested using data from a sample of N = 2,016 musically active academic-
track students. In multiple-group structural equation models, a reference group 
of boys at schools without a musical profi le was compared with girls at the same 
schools and with boys at schools with a distinctive musical profi le. As expected, 
boys at schools with a musical profi le reported that their friends and parents had 
a greater affi nity for music and themselves engaged in more musical activities. 
Within groups, effects of predictors were mixed. Implications for how school pro-
fi les can foster musical activities are discussed.
Keywords
Music education; Self-concept; Social infl uences; Choice behavior; Structural 
equation modelling
1.  Einleitung
Mitglieder renommierter Chöre, beispielsweise des Dresdner Kreuzchores, des 
Winds bacher Knabenchors oder der Regensburger Domspatzen, besuchen in 
der Regel mit dem Chor eng verbundene Gymnasien, an denen sie eine intensi-
ve musikalische Ausbildung erhalten (vgl. Krippner, 2007). Worin unterscheiden 
sich Schüler, die eine derartige – im Folgenden abkürzend als „ausgeprägt musi-
sches Gymnasium“ bezeichnete – Schule besuchen, im Hinblick auf musikalische 
Aktivitäten und dafür relevante Prädiktoren von anderen Gymnasiastinnen und 
Gymnasiasten? Und zeigen sich Unterschiede in der Relevanz der Prädiktoren zwi-
schen den untersuchten Schülergruppen? Antworten auf diese Fragen sind das Ziel 
der vorliegenden Arbeit.
1.1 Bedeutung musikalischer Partizipation
In der pädagogischen Psychologie wird musikalische Partizipation vor allem im 
Hinblick auf ihre möglicherweise leistungsförderlichen Effekte diskutiert. Im 
Zentrum stehen dabei Wirkungen auf Gesundheit, allgemeines Wohlbefi nden und 
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kognitive Leistungsfähigkeit (Bastian, 2000; Menon & Levitin, 2005; Rauscher, 
Shaw & Ky, 1993). Befunde zu positiven Effekten wurden jedoch mehrfach kriti-
siert: als nicht musikspezifi sch (Vogt, 2004), als Artefakt von Selektionseffekten 
(Schellenberg, 2006) und als schwer replizierbar (Waterhouse, 2006). 
Auch unabhängig von etwaigen leistungsförderlichen Wirkungen kommt mu-
sikalischen Aktivitäten als einem Aspekt kultureller Partizipation jedoch ein Wert 
zu. Diese Sichtweise schlägt sich auch in den Verfassungen und Schulgesetzen 
der Bundesländer nieder (z.B. Art. 131,2, Bayerische Verfassung, vgl. Stollreither, 
2007; §132a SchulG M-V, vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur, 
2006). Und sie motiviert Aussagen wie die, dass Schule für die Entwicklung der 
Schülerinnen und Schüler gerade dann bedeutsam wird, wenn sie „Erfahrungen an-
bietet, über die die Jugendlichen im Alltag typischerweise nicht verfügen“ (Ziehe, 
2001, Schule sollte die Alltagskultur nicht verlängern wollen, Absatz 4). Gerade 
für Schülerinnen und Schüler aus Familien mit niedrigem sozioökonomischem 
Status ist es bedeutsam, inwiefern die Schule es ihnen beispielsweise ermöglicht, 
Musikinstrumente auszuprobieren oder zu erlernen. Inwieweit eine solche ausglei-
chende Wirkung erfolgt, sollte davon abhängen, wie stark das musische Profi l der 
jeweiligen Schule ausgeprägt ist. Unabhängig davon ist jedoch zu erwarten, dass 
Einstellung und Kompetenzen der Schüler sowie deren persönliches Umfeld eine 
Rolle dafür spielen, ob sie musikalisch aktiv sind oder nicht.
1.2 Prädiktoren musikalischer Partizipation und die Theorie 
des geplanten Verhaltens
Aus theoretischer Sicht handelt es sich bei der Entscheidung für die Ausübung mu-
sikalischer Aktivitäten um bewusste, geplante Entscheidungen von Schülerinnen 
und Schülern, beziehungsweise deren Eltern. Wie Forschung zu anderen Domänen 
belegt, lassen sich derartige Entscheidungen in der Regel gut mit der Theorie des 
geplanten Verhaltens vorhersagen (Ajzen, 1991). Eine zentrale Annahme dieser 
Theorie ist, dass die Ausführung eines Verhaltens – vermittelt über die Bildung ei-
ner Intention – von drei Faktoren determiniert wird: der Einstellung, der subjekti-
ven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle. 
Die Theorie des geplanten Verhaltens hat den Vorteil, mit den drei genannten, 
unmittelbaren Determinanten der Intentionsbildung eine überschaubare Zahl an 
Konstrukten zu beinhalten. Dies geht mit dem Nachteil einher, dass die Konstrukte 
relativ breit sind, weshalb in empirischen Untersuchungen oft nur zentrale 
Indikatoren für diese Konstrukte verwendet werden (Waterman & Maaz, 2007). In 
der vorliegenden Arbeit zu musikalischer Partizipation wird diese Vorgehensweise 
ebenfalls gewählt. Dabei wird innerhalb der Konstrukte der Theorie des geplan-
ten Verhaltens auf den intrinsischen Wert musikalischer Partizipation als wesentli-
chen Aspekt der Einstellung, auf die musikalische Affi nität der Eltern und Freunde 
als für Schüler mutmaßlich besonders bedeutsame Aspekte der subjektiven Norm 
sowie auf das musikalische Selbstkonzept als Aspekt der wahrgenommenen 
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Verhaltenskontrolle fokussiert (vgl. Kröner & Dickhäuser, 2009; Kröner, Schwanzer 
& Dickhäuser, 2009). Durch diese Vorgehensweise lässt sich die für großangeleg-
te Studien erforderliche ökonomische Datenerhebung realisieren. Gleichzeitig geht 
man dafür das Risiko ein, dass die Bedeutsamkeit einzelner Konstrukte unter-
schätzt wird, sofern sich die schmale Operationalisierung über den jeweils ausge-
wählten Aspekt als nicht für das Kriterium relevant herausstellt. Um dieses Risiko 
zu minimieren, erfolgte die Operationalisierung der Konstrukte der Theorie des ge-
planten Verhaltens auf Basis sowohl empirischer Befunde als auch theoretischer 
Überlegungen, die in den folgenden Abschnitten erläutert werden. 
1.2.1 Intrinsischer Wert musikalischer Aktivitäten als Indikator für die 
Einstellung
In Studien zur Theorie des geplanten Verhaltens wird die Einstellung oft über ein 
Semantisches Differential erhoben (vgl. beispielsweise Armitage & Connor, 1999). 
Da für musikalische Aktivitäten jedoch keine erprobte Skala dieses Typs vorlag, 
wurde in dieser Studie ein anderer Weg gewählt: Die Einstellung der Schülerinnen 
und Schüler zum Musizieren wurde hier mit dem intrinsischen Wert musikalischer 
Aktivitäten, also dem Spaß am Musizieren, operationalisiert, da sich dieser in frü-
heren Arbeiten zu kulturellen Aktivitäten als zentraler Aspekt der Einstellung er-
wiesen hat (vgl. Kröner & Dickhäuser, 2009). Auch für musikalische Aktivitäten 
sollte gelten: Je höher der intrinsische Wert musikalischer Partizipation, desto hö-
her ist die Wahrscheinlichkeit, dass Schülerinnen und Schüler musikalisch selbst 
aktiv sind. Kinder und Jugendliche, die keinen Spaß am Musizieren haben, werden 
auf lange Sicht musikalische Aktivitäten vermutlich nicht weiterführen, sondern ir-
gendwann wieder aufhören zu musizieren. 
1.2.2  Musikalische Affi nität der Freunde als ein Indikator für die 
subjektive Norm
Die subjektive Norm ist in der Theorie des geplanten Verhaltens defi niert als 
das Ausmaß, in dem wichtige Bezugspersonen ein bestimmtes Verhalten – hier 
die Ausübung musikalischer Aktivitäten – gutheißen oder als negativ empfi nden 
(Ajzen, 1991). Zu den wichtigsten Bezugspersonen von Schülerinnen und Schülern 
gehören sicherlich deren Freunde und Eltern. Auf diese Bezugspersonen wird in 
der vorliegenden Arbeit fokussiert. Dabei wird jeweils erhoben, welches tatsäch-
liche Verhalten die befragten Schülerinnen und Schüler bei ihren Freunden und 
Eltern wahrnehmen. 
Die Freunde sind neben den Eltern wichtige Bezugspersonen für Schülerinnen 
und Schüler. Auf der einen Seite sind sie für die Selbstkonzeptentwicklung wichtig, 
auf der anderen Seite dienen sie als Rollenmodelle und können ein Anhaltspunkt 
dafür sein, wie man sich verhalten soll (Hartup, 1996). Bei der Ausübung musika-
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lischer Aktivitäten steht nicht nur die Entwicklung musikalischer Kompetenzen im 
Mittelpunkt, sondern auch der soziale Kontakt zu Gleichgesinnten (Verkuyten & 
Thijs, 2002). Im Rahmen von Proben-Wochenenden oder Konzertreisen wird dem 
geselligen Aspekt neben dem Musizieren in der Regel ein großer Teil der Zeit ein-
geräumt. 
Laut Paulsen, Bru und Murberg (2006) zeigen Kinder, die über gute Be-
ziehungen zu ihren schulischen Peers verfügen, eine stärkere Beteiligung an schu-
lischen Aktivitäten. Schülerinnen und Schüler, deren beste Freunde im Schulchor 
singen oder im Schulorchester spielen, dürften mit höherer Wahrscheinlichkeit 
auch selbst an entsprechenden Angeboten teilnehmen, als dies für Schülerinnen 
und Schüler der Fall ist, deren beste Freunde dies nicht tun. Umgekehrt ist 
es natürlich auch möglich, dass Schülerinnen und Schüler bei ihren musika-
lischen Aktivitäten neue Kontakte knüpfen und sich neue Freundschaften bil-
den (vgl. Verkuijten & Thijs, 2002). In der Studie von Smith und Inder (1990) 
schlossen die befragten Kinder vor allem Freundschaften innerhalb der eigenen 
Klasse und bevorzugten dabei in der Regel Kinder des gleichen Geschlechts und 
des gleichen Alters. Kinder oder Jugendliche die befreundet sind, gehen gemein-
samen Interessen und Aktivitäten nach. Aus diesem Grund ist zu erwarten, dass 
Schülerinnen und Schüler von ausgeprägt musischen Gymnasien eher mit ihren 
Freunden auch in der Freizeit musizieren als dies für Schülerinnen und Schüler 
von Gymnasien ohne ein solches Profi l der Fall ist. Im Einklang damit zeigte sich 
auch in der Pilotstudie von Kröner et al. (2009) ein statistisch signifi kanter Effekt 
der wahrgenommenen musikalischen Affi nität der Freunde auf die musikalischen 
Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern.
1.2.3  Musikalische Affi nität der Eltern als weiterer Indikator für die 
subjektive Norm
Die musikalische Affi nität der Eltern wurde – wie bereits erläutert – neben derje-
nigen der Freunde als zweiter Teilbereich der subjektiven Norm erhoben. Es konn-
te bereits empirisch gezeigt werden, dass die musikalische Affi nität der Eltern ei-
nen – zumindest indirekten – statistisch signifi kanten Effekt auf die musikalischen 
Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern hat (Kröner et al., 2009). Neben mög-
lichen Wirkmechanismen wie Modelllernen (Bandura, 1976) oder dem Etablieren 
von Gewohnheiten durch gemeinsames Musizieren (Conner & Armitage, 1998; 
Zinnecker & Silbereisen, 1998) ist ein zentraler Punkt, inwieweit die Eltern als 
wichtige Bezugspersonen sich für die musikalischen Aktivitäten des Kindes interes-
sieren, sie gutheißen und fördern (Ajzen, 1991). Das ist der Mechanismus, der dem 
Gedanken der subjektiven Norm im Sinne der Theorie des geplanten Verhaltens 
zugrunde liegt. Ein derartiges Interesse der Eltern würde für die Schülerinnen und 
Schüler zum Beispiel dann offensichtlich, wenn ihre Eltern sie zu ihren Auftritten 
begleiten oder darauf achten, dass die Kinder regelmäßig auf ihrem Instrument 
üben. Auch empirische Befunde außerhalb der Theorie des geplanten Verhaltens 
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lassen einen Effekt der musikalischen Affi nität der Eltern erwarten. So zeigt sich im 
Hinblick auf das Kriterium Schulleistung, dass sich das Interesse der Eltern leis-
tungsförderlich auf die Schülerinnen und Schüler auswirkt (Steinberg, Lamborn, 
Dornbusch & Darling, 1992; vgl. auch die Metaanalyse von Fan & Chen, 2001).
Noch wichtiger ist vermutlich, ob Eltern ihren Kindern außerhalb der Schule 
Entwicklungsmöglichkeiten eröffnen, wie sie zum Beispiel privater Musikunterricht 
bietet (Feldman & Matjasko, 2005). Eine weitere wichtige Variable ist in diesem 
Zusammenhang die Entscheidung für den Besuch einer Schule mit ausgeprägt mu-
sischem Profi l, wie sie beispielsweise die eingangs genannten Schulen mit einem re-
nommierten angeschlossenen Chor bieten. Wenn eine Entscheidung für eine derar-
tige Umwelt einmal gefallen ist, kann sie womöglich sogar Effekte des Elternhauses 
vollständig erklären. So hatte beispielsweise in der Pilotstudie von Kröner et al. 
(2009) die musikalische Aktivität der Eltern keinen eigenständigen Effekt auf die 
aktive musikalische Partizipation der Kinder. Eine mögliche Ursache dafür sehen 
Kröner et al. (2009) darin, dass schulische Angebote wie Flötengruppen hier stär-
ker wirkten als Familienähnlichkeiten in musikalischen Fähigkeiten.
1.2.4  Musikalisches Selbstkonzept als Indikator für die wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle
Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle leistet der Theorie des geplanten Ver-
haltens zufolge insbesondere bei schwierig auszuführendem Verhalten einen be-
deutsamen Beitrag sowohl zur Bildung einer Intention als auch in der Folge zur 
Ausführung eines bestimmten Verhaltens. In die wahrgenommene Ver haltens-
kontrolle gehen frühere Erfahrungen mit einem bestimmten Verhalten und des-
sen Erfolgsaussichten ebenso ein wie Effekte der Rahmenbedingungen, die die 
Ausführung des Verhaltens erleichtern oder erschweren (Ajzen, 1991). Da inner-
halb der Schulen für die Schülerinnen und Schüler weitgehend vergleichbare 
Rahmenbedingungen herrschen, wurde der Fokus in der vorliegenden Studie auf 
die individuelle Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten im Sinne des musikali-
schen Selbstkonzepts gelegt. 
Die tragende Rolle des Fähigkeitsselbstkonzepts für Lern- und Leistungs-
verhalten hat sich bereits in früheren Arbeiten gezeigt (Kröner & Biermann, 2007; 
Marsh & Yeung, 1997). Speziell zu Effekten des musikalischen Selbstkonzepts lie-
gen zum aktuellen Zeitpunkt jedoch nur wenige Arbeiten vor, die sich zum Großteil 
auch weniger mit Effekten des Selbstkonzepts auf musikalische Partizipation be-
schäftigen, sondern eher mit der Struktur des Selbstkonzepts (Schwanzer, 2002; 
Schwanzer, Trautwein, Lüdtke & Sydow, 2005; Vispoel, 1995, 1996). Auch im 
Rahmen dieser Arbeiten wurde jedoch bereits deutlich, dass Personen mit höhe-
rem musikalischem Selbstkonzept im Vergleich zu Personen mit niedrigem musi-
kalischem Selbstkonzept stärker an künstlerischen Themen interessiert sind und 
eher bereit sind, Zeit für musikalische Aktivitäten aufzuwenden, als Personen mit 
niedrigem musikalischem Selbstkonzept. 
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Interessant ist nicht nur die Frage, inwieweit das musikalische Selbstkonzept 
einen Beitrag zur Erklärung von Unterschieden in musikalischen Aktivitäten von 
Schülerinnen und Schülern leistet, sondern auch, ob es sich dabei um einen di-
rekten Effekt handelt (vgl. Kröner et al. 2009), oder ob er von anderen Variablen 
wie beispielsweise der wahrgenommenen musikalischen Affi nität der Freunde oder 
auch vom musischen Profi l der Schule vermittelt wird. 
1.2.5  Zusammenhänge zwischen den Prädiktoren
Auch wenn es theoretisch und empirisch sinnvoll ist, die drei bereits erläuterten 
Konstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens zu unterscheiden, so sind ent-
sprechende Skalen aufgrund von Wechselwirkungen dennoch bis zu einem ge-
wissen Grad miteinander korreliert (vgl. Ajzen, 2005; Kaiser & Gutscher, 2003). 
Daher gehen wir auch in der vorliegenden Arbeit davon aus, dass Indikatoren 
für Einstellung, subjektive Norm und wahrgenommene Verhaltenskontrolle als 
Prädiktoren musikalischer Aktivitäten jeweils miteinander korrelieren. Diese 
Annahme wird auch durch die Ergebnisse der Studie von Kröner et al. (2009) zu 
musikalischen Aktivitäten von Grundschulkindern gestützt. 
1.3  Effekte des Schulprofi ls auf musikalische Partizipation und 
ihre Prädiktoren
Wie eingangs erwähnt, dürfte neben den aus der Theorie des geplanten Verhaltens 
abgeleiteten unmittelbaren Prädiktoren für musikalische Aktivitäten auch das 
Profi l der besuchten Schule einen wichtigen Beitrag zur Erklärung musikalischer 
Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern leisten. Eine besonders herausgehobe-
ne Gruppe von Schulen sind in diesem Kontext Gymnasien, welche über einen an-
geschlossenen renommierten Chor verfügen (Krippner, 2007). Das Schulleben an 
einem solchen ausgeprägt musischen Gymnasium stellt umfangreiche musikspezi-
fi sche Anforderungen an die Schüler. Hier sind häufi ge Auftritte, die jeweils mit 
intensiven Proben einhergehen, ebenso zu nennen wie eine ganz allgemein stär-
kere Gewichtung von musikalischen Kompetenzen als zentraler Anforderung an 
erfolgreiche Schüler. Derartige Anforderungen dürften unabhängig von indivi-
duellen Eigenschaften der Schüler und ihres sozialen Umfelds dazu führen, dass 
das Ausmaß musikalischer Aktivitäten bei der Gruppe der Schüler, die eine sol-
che Schule besuchen, deutlich über dem von Schülerinnen und Schülern an an-
deren Gymnasien liegt. Dies ist auch deshalb zu erwarten, weil ausgeprägt musi-
sche Gymnasien in der Regel sowohl hinsichtlich Qualifi kation und Motivation der 
Lehrkräfte als auch hinsichtlich der Ausstattung der Schule mit Musikinstrumenten 
und fachbezogener Literatur wesentlich bessere Möglichkeiten zur musikali-
schen Aktivität bieten als andere Schulen. Dies könnte sich einerseits normie-
rend im Sinne einer starken Situation auswirken, andererseits könnte dies auch die 
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Varianz musikalischer Aktivitäten innerhalb dieser Schulform erhöhen, so dass die 
Schülerinnen und Schüler, die von vorneherein besonders musikalisch aktiv sind, 
von diesen Möglichkeiten in höherem Ausmaß profi tieren und sie intensiver nutzen 
(vgl. Bakermans-Kranenburg, van Ijzendoorn & Bradley, 2005; Cooper & Withey, 
2009; Mischel, 1977). In der vorliegenden Arbeit werden daher Schüler an ausge-
prägt musischen Gymnasien mit Schülerinnen und Schülern von Gymnasien ohne 
ein ausgeprägt musisches Profi l verglichen. 
Ebenso interessant wie die Frage, welche Effekte das Profi l einer Schule 
auf die musikalischen Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern hat, ist die 
Frage, ob sich für die aus der Theorie des geplanten Verhaltens abgeleiteten 
Prädiktoren Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen zeigen. Das Schul-
profi l könnte sich, wie bereits ausgeführt, auch in Bezug auf die Prädiktoren 
der Theorie des geplanten Verhaltens im Sinne einer starken Situation auswir-
ken. Möglicherweise liegt sogar ein Großteil der Varianz zwischen den Gruppen, 
was dazu führen könnte, dass bei Berücksichtigung des Schultyps im Rahmen 
von Mehrgruppenvergleichen Effekte der individuellen Prädiktoren innerhalb der 
Gruppen schwächer ausfallen. 
Effekte der musikalischen Affi nität der Eltern dürften beispielsweise vor al-
lem auf deren Funktion als Arrangeure von Entwicklungsgelegenheiten zurückge-
hen (Parke & Buriel, 1998). In diesem Sinne lässt sich auch der Umstand einord-
nen, dass die Eltern bei der Wahl der Schule, also beispielsweise der Entscheidung 
für ein Gymnasium mit ausgeprägt musischem Profi l, eine wesentliche Rolle spie-
len. Bereits dem Zugang zu solchen Schulen ist ein Auswahlprozess vorgeschal-
tet, und nicht alle Schülerinnen und Schüler werden in Bezug auf musikalische 
Aktivitäten in dem für das Bestehen dieses Auswahlprozesses nötigen Ausmaß von 
ihren Eltern unterstützt und gefördert. Außerdem dürften bei ansonsten gleichen 
Voraussetzungen auf Seiten der Kinder musikalisch aktive Eltern dem Besuch eines 
Gymnasiums mit ausgeprägt musischem Profi l mit höherer Wahrscheinlichkeit auf-
geschlossen gegenüberstehen. Zudem ist insbesondere an Schulen mit ausgeprägt 
musischem Profi l auch der Schulerfolg von den musikalischen Kompetenzen in be-
sonderer Weise abhängig, weshalb die Eltern der Schülerinnen und Schüler von 
solchen Gymnasien vermutlich stärker daran interessiert sind, ihre Kinder zu mu-
sikalischen Aktivitäten zu motivieren. Dies alles dürfte sich in einer stärkeren mu-
sikalischen Affi nität der Eltern an Gymnasien mit ausgeprägt musischem Profi l nie-
derschlagen. Insgesamt wäre es daher möglich, dass die musikalische Affi nität der 
Eltern vor allem zwischen den Gruppen variiert und nicht unbedingt Unterschiede 
in den musikalischen Aktivitäten innerhalb der jeweiligen Gruppen erklärt. Auch 
Effekte der musikalischen Affi nität der Freunde könnten je nach Schulprofi l unter-
schiedlich ausfallen. So könnten deren Effekte an Schulen ohne allzu ausgeprägtes 
musisches Profi l besonders stark sein, weil hier im Gegensatz zu ausgeprägt musi-
schen Schulen die normierende Kraft der Schule schwächer ist und damit die Peers 
größeren Einfl uss gewinnen.
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1.4 Forschungsfragen
Aus den geschilderten Zusammenhängen ergeben sich folgende Forschungsfragen:
1. Erklären das musikalische Selbstkonzept, die wahrgenommene musikalische 
Affi nität der Freunde bzw. der Eltern und der intrinsische Wert aktiver musi-
kalischer Partizipation als Indikatoren für die Konstrukte der Theorie des ge-
planten Verhaltens Unterschiede im Ausmaß der aktiven musikalischen 
Partizipation von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten innerhalb der untersuch-
ten Teilstichproben?
2. Hat das Schulprofi l einen Effekt auf Unterschiede im Ausmaß aktiver mu-
sikalischer Partizipation der untersuchten Schülerinnen und Schüler? Und 
hat das Schulprofi l auch Effekte auf Unterschiede in der Modellstruktur der 
Prädiktorkonstrukte intrinsischer Wert aktiver musikalischer Partizipation, 
wahrgenommene musikalische Affi nität der Freunde bzw. der Eltern und musi-
kalisches Selbstkonzept?
2. Methode
2.1  Probanden
Ausgangspunkt für die vorliegende Arbeit war die Teilstichprobe der musikalisch 
aktiven Schülerinnen und Schüler aus der Studie von Bernecker, Haag und Pfeiffer 
(2006) zu musikalischen Aktivitäten von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. 
Bei der Studie von Bernecker et al. (2006) wurden gezielt Schülerinnen und 
Schüler von Gymnasien mit renommierten Chören befragt, diese Schulen wur-
den direkt angefragt. Drei von fünf der bei Krippner (2007) benannten deut-
schen Schulen mit angegliedertem renommierten Chor waren an der Studie betei-
ligt. Zusätzlich wurden Schülerinnen und Schüler von Gymnasien ohne ein ausge-
prägt musisches Profi l im Einzugsbereich der Arbeitsgruppe befragt. Es wurden 
jeweils alle Klassen der teilnehmenden Schulen in die Untersuchung einbezogen. 
Für die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit wurden die Daten derjenigen 
N = 2016 Schülerinnen und Schülern an sechs Gymnasien aus N = 131 Klassen der 
Jahrgangsstufen 5 bis 12 ausgewertet, die angaben, in einem Chor zu singen oder 
eines oder mehrere Musikinstrumente zu spielen, also musikalisch aktiv zu sein. 
Innerhalb dieser Gesamtstichprobe wurden drei Teilstichproben gebildet. Dabei 
handelte es sich um n = 538 Schüler aus ausgeprägt musischen Gymnasien, so-
wie um n = 1066 Schülerinnen und n = 412 Schüler aus anderen Gymnasien. Die 
Schülerinnen und Schüler waren durchschnittlich M = 14.20 (SD = 2.32) Jahre alt. 
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2.2  Variablen
Als Kriterium wurde eine aus vier Items bestehende Skala zu aktiver musika-
lischer Partizipation gebildet. Hierzu wurden Antworten der Schülerinnen und 
Schüler zu vier Punkten ausgewertet: (a) Dauer wöchentlichen Instrumental-/
Gesangsunterrichts, (b) durchschnittliche Dauer einer Übungseinheit zu Hause, 
(c) Dauer wöchentlicher Ensembleproben pro Woche in Stunden, (d) Häufi gkeit 
von Ensembleauftritten (vgl. Tabelle 2). Die interne Konsistenz der Skala lag bei 
α = .67. 
Als Prädiktoren wurden die folgenden Variablen verwendet:
1.  Eine Skala zum musikalischen Selbstkonzept, welche aus fünf Items bestand, die 
an die von Schwanzer et al. (2005) ins Deutsche übertragene Version des SDQ-
III (Marsh, 1992) angelehnt sind (α = .83). Ein Beispielitem lautete „Ich bin mu-
sikalisch sehr begabt“. Die Schüler sollten jede Aussage durchlesen und ankreu-
zen, wie gut sie auf einer vierstufi gen Skala (trifft überhaupt nicht zu, trifft eher 
nicht zu, trifft eher zu und trifft völlig zu) auf sie zutreffen würde. 
2.  Eine Skala zur musikalischen Affi nität der Freunde, die aus drei Items be-
stand. Die interne Konsistenz der Skala betrug α = .46. Ein Beispielitem laute-
te „Macht dein bester Freund/deine beste Freundin auch Musik?“. Sofern die 
Schüler hier nein antworteten, wurde dies mit 0 codiert, die beiden anderen 
Antwortmöglichkeiten („Ja, spielt ein Instrument (oder mehrere Instrumente)“ 
oder „Ja, singt in einer Gruppe und/oder hat Gesangsunterricht“) wurden mit 
1 codiert. Leider wies diese Skala nur eine sehr geringe interne Konsistenz auf. 
Die musikalische Affi nität der Freunde wurde also sehr fehlerbehaftet gemessen. 
Die Folgen einer derart mangelhaften Reliabilität können sein, dass vorhandene 
Effekte unentdeckt bleiben. Ergebnisse in Bezug auf diese Skala bedürfen also 
unbedingt einer Replikation mit einer überarbeiteten Version des Instruments 
und können nur eingeschränkt auf eine allgemeine Population generalisiert wer-
den. Die vorliegenden Ergebnisse werden der Vollständigkeit halber dennoch 
berichtet.
3.  Eine Skala zur musikalischen Affi nität der Eltern, welche aus drei Items bestand 
(α = .62). Die Schülerinnen und Schüler sollten auf einer vierstufi gen Skala 
mit den bei den Selbstkonzeptitems beschriebenen Ankern beantworten, ob sie 
von den Eltern Kontrolle, Interesse und Stolz gegenüber ihren musikalischen 
Aktivitäten erlebten.
4.  Eine Skala zum intrinsischen Wert musikalischer Aktivitäten, welche aus fünf 
Items bestand (α = .87). Wie bei der Skala zum musikalischen Selbstkonzept ga-
ben die Schülerinnen und Schüler für die verschiedenen Aussagen zum intrin-
sischen Wert an, wie gut diese auf der oben genannten vierstufi gen Skala auf 
sie zutreffen würden. Ein Beispielitem lautete „Ich beschäftige mich gern mit 
Musik“. 
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2.3  Auswertungen
Für die weiteren Analysen wurden sämtliche Variablen z-standardisiert. Die 
Effekte der Prädiktoren auf die musikalischen Aktivitäten wurden im Rahmen 
von Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellen unter Verwendung von Mplus 
5.0 (Muthén & Muthén, 2007) berechnet: In einer als Referenzgruppe dienenden 
Gruppe wurden all die Schüler zusammengefasst, die ein Gymnasium ohne aus-
geprägt musisches Profi l besuchen. Als Vergleichsgruppen wurden zum einen die 
Schülerinnen an diesen Schulen und zum anderen die Schüler an ausgeprägt mu-
sischen Gymnasien herangezogen. In der Gesamtstichprobe sowie innerhalb die-
ser Gruppen waren die verschiedenen Jahrgangsstufen jeweils unterschiedlich 
stark vertreten. Dies wurde für die weiteren Analysen durch Gewichtungsfaktoren 
ausgeglichen, die so berechnet wurden, dass innerhalb der jeweiligen Gruppe jede 
Jahrgangsstufe den gleichen Beitrag zu den Ergebnissen leistete (siehe Tabelle 1). 
Tabelle 1:  Gewichtungsfaktoren für die verschiedenen Altersstufen an den Gymnasien mit 
unterschiedlich ausgeprägtem musischen Profi l
Unterstufe a Mittelstufe b Oberstufe c
Schüler an ausgeprägt musischen Gymnasien 1.02 0.97 0.99
Schüler an Gymnasien ohne ausgeprägt musisches 
Profi l 1.03 0.99 0.92
Schülerinnen an Gymnasien ohne ausgeprägt 
musisches Profi l 0.98 1.02 1.04
a Klassen 5 bis 7. b Klassen 8 bis 10. c Klassen 11 und 12.
Der hierarchischen Struktur der Stichprobe wurde durch die Analyseoption 
type = complex in Mplus Rechnung getragen, als Cluster-Variable wurde die 
Klassen zugehörigkeit verwendet. Im Rahmen einer Prüfung auf Multikollinearität 
innerhalb der Konstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens resultierten 
Varianzinfl ationsfaktoren (VIF) zwischen 1.15 und 2.06. Da diese sämtlich unter-
halb des Schwellenwerts von 10 lagen, ergab diese Überprüfung keine Hinweise auf 
Probleme (vgl. Kline, 2005).
Zunächst wurde eine Serie von Modellen berechnet, um die faktorielle 
Invarianz über die Gruppen hinweg zu prüfen (vgl. Steenkamp & Baumgartner, 
1998). Die Modelle enthielten gerichtete Pfade von den Prädiktorkonstrukten auf 
das Kriterium sowie Korrelationen zwischen sämtlichen Prädiktorkonstrukten. 
Für diese Modelle wurden zunächst konfi gurale, metrische und skalare Invarianz 
überprüft, anschließend wurde als Voraussetzung für den gruppenübergreifenden 
Vergleich von Strukturpfaden ermittelt, ob die Varianzen der latenten Variablen 
über die Gruppen hinweg identisch sind. Als Schwellenwert für die dabei vorge-
nommenen Modellvergleiche wurde ΔCFI = .01 herangezogen (vgl. Cheung & 
Rensvold, 1999). Im Anschluss wurden in einem weiteren Modell außerdem dieje-
nigen Pfade auf null fi xiert, die sich als statistisch nicht signifi kant erwiesen. 
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3.  Ergebnisse
3.1  Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen
Die deskriptiven Statistiken für Items und Skalen fi nden sich in Tabelle 2, die bi-
variaten Korrelationen in Tabelle 3. Sämtliche Prädiktorvariablen korrelieren sub-
stantiell untereinander und mit dem Kriterium. Die Korrelationen der musikali-
schen Affi nität der Freunde mit den anderen Variablen sind auf Grund der gerin-
gen internen Konsistenz der Skala jedoch unter Vorbehalt zu betrachten.
Ta belle 2:  Items zu den verwendeten Prädiktorkonstrukten sowie zum Kriterium 
Gesamtgruppe 
M (SD)
Gruppe 1a
M (SD)
Gruppe 2b
M (SD)
Gruppe 3c
M (SD)
Musikalisches Selbstkonzept 3.08 (0.58) 3.08 (0.61) 3.03 (0.57) 3.16 (0.58)
‚Ich bin musikalisch völlig unbe-
gabt.‘** 3.50 (0.66) 3.48 (0.69) 3.46 (0.66) 3.59 (0.63)
‚Ich bin musikalisch sehr begabt.‘ 3.07 (0.75) 3.07 (0.81) 3.02 (0.71) 3.16 (0.77)
‚Neue Lieder / Stücke lerne ich 
schnell.‘ 2.94 (0.81) 2.94 (0.84) 2.94 (0.77) 2.96 (0.86)
‚Ich bin musikalisch sehr talen-
tiert.‘ 2.92 (0.78) 2.94 (0.82) 2.85 (0.76) 3.06 (0.78)
‚Mit Musik kenne ich mich gut 
aus.‘ 2.95 (0.78) 2.98 (0.79) 2.89 (0.78) 3.02 (0.76)
Intrinsischer Wert 2.97 (0.70) 2.92 (0.73) 3.00 (0.69) 2.94 (0.66)
‚Wenn ich Musik mache vergesse 
ich alles um mich herum.‘ 2.61 (0.94) 2.54 (0.97) 2.67 (0.94) 2.57 (0.90)
‚Ich freue mich, wenn ich Musik 
machen kann.‘ 3.09 (0.84) 3.02 (0.92) 3.09 (0.82) 3.12 (0.80)
‚Ich beschäftige mich gern mit 
Musik.‘ 3.19 (0.78) 3.14 (0.82) 3.21 (0.77) 3.17 (0.77)
‚Es macht mir Spaß zu üben, um 
meine musikalischen Fähigkeiten 
zu verbessern.‘
2.71 (0.91) 2.71 (0.93) 2.76 (0.91) 2.61 (0.90)
‚Ich mache gern Musik.‘ 3.25 (0.80) 3.20 (0.87) 3.27 (0.78) 3.25 (0.79)
Affi nität der Eltern 2.93 (0.63) 2.90 (0.68) 2.88 (0.64) 3.04 (0.57)
‚Meine Eltern kontrollieren, wie 
oft ich auf meinem Instrument 
übe.‘
2.08 (1.03) 2.14 (1.06) 2.03 (1.01) 2.12 (1.03)
‚Meine Eltern interessieren sich 
für meine  musikalischen Tätig-
keiten.‘
3.29 (0.77) 3.19 (0.85) 3.25 (0.77) 3.42 (0.69)
‚Meine Eltern sind stolz auf meine 
musikalischen Fähigkeiten.‘ 3.42 (0.71) 3.36 (0.73) 3.38 (0.73) 3.55 (.65)
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Gesamtgruppe 
M (SD)
Gruppe 1a
M (SD)
Gruppe 2b
M (SD)
Gruppe 3c
M (SD)
Affi nität der Freunde 0.48 (0.24) 0.44 (0.27) 0.46 (0.24) 0.55 (0.23)
‚Macht dein bester Freund auch 
Musik?‘ 0.78 (0.41) 0.68 (0.47) 0.78 (0.41) 0.85 (0.35)
‚Interessieren sich deine Freunde 
für deine  musikalischen Aktivi-
täten?‘
0.41 (0.33) 0.39 (0.34) 0.38 (0.32) 0.50 (0.34)
‚Glaubst du, dass dich deine 
Freunde wegen deiner musikali-
schen Tätigkeiten bewundern?‘
0.24 (0.30) 0.26 (0.32) 0.20 (0.28) 0.30 (0.30)
Aktive musikalische Partizi-
pation* 0.03 (0.73) -0.16 (0.60) -0.26 (0.40) 0.75 (0.83)
‚Wie viele Stunden hast Du pro 
Woche Unterricht?‘ 1.98 (2.66) 1.82 (2.73) 1.54 (1.47) 3.23 (4.09)
‚Wie lange spielst/übst du je-
des Mal?‘ (bezogen auf ‚Wie oft 
spielst/übst du zu Hause?‘)
0.63 (0.40) 0.65 (0.45) 0.59 (0.39) 0.71 (0.39)
Dauer wöchentlicher Ensemble-
proben 2.23 (3.67) 0.92 (1.95) 0.68 (1.00) 6.40 (4.76)
‚Wie häufi g trittst Du insgesamt 
mit Deinen Gruppen öffentlich 
auf?‘
11.68 (19.09) 4.94 (11.84) 4.16 (9.55) 32.45 (22.81)
Anmerkungen. * Skala basiert auf z-standardisierten Werten, ** diese Variable wurde für die Auswertungen um-
kodiert.
a Schüler von Gymnasien ohne ausgeprägt musisches Profi l. b Schülerinnen von Gymnasien ohne ausgeprägt musi-
sches Profi l. c Schüler von Gymnasien mit ausgeprägt musischem Profi l. 
T ab elle 3:  Bivariate Korrelationen innerhalb der Gesamtstichprobe (ungewichtete 
Korrelationen oberhalb der Hauptdiagonalen, nach der Altersstruktur 
gewichtete Korrelationen unterhalb der Hauptdiagonalen)
(1) (2) (3) (4) (5)
(1) Intrinsischer Wert .38 .36 .65 .23
(2) Affi nität der Eltern .37 .32 .44 .19
(3) Affi nität der Freunde .36 .31 .35 .31
(4) Musikalisches Selbstkonzept .64 .44 .35 .28
(5) Aktive musikalische Partizipation .24 .20 .31 .29
Anmerkung. Für alle Korrelationen gilt p < .01.
Chorknaben und andere Gymnasiasten
107JERO, Vol. 3, No. 2 (2011)
3.2  Effekte von Prädiktoren musikalischer Partizipation im 
Rahmen von Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodellen
Die Ergebnisse bezüglich der Modellpassung der verschiedenen Mehrgruppen-
Strukturgleichungsmodelle fi nden sich in Tabelle 4. Die Werte für den Root Mean 
Square Error of Approximation (RMSEA) liegen um die kritische Schwelle von 
.05 und deuten damit auf eine gute Modellpassung hin (Byrne, 2001). Auch der 
Comparative Fit Index (CFI) und der Tucker-Lewis-Index (TLI) weisen jeweils 
Werte von über .90 auf, was mit einer akzeptablen Modellpassung im Einklang 
steht (vgl. Marsh, Craven & Debus, 1999). 
Tabell e 4:  Maße für die Modellpassung für die verschiedenen Modelle zur Überprüfung 
der Invarianz
SB-χ2 df c RMSEA CFI TLI
Konfi gurale Invarianz (Modell 1) 1282 485 1.127 .049 .933 .921
Metrische Invarianz (Modell 2) 1414 515 1.141 .051 .924 .916
Skalare Invarianz (Modell 3 a) 1511 572 1.170 .049 .921 .921
Faktorvarianz (ohne Kriterium) (Modell 4) 1588 582 1.159 .051 .915 .917
Nur substantielle Pfade (Modell 5) 1606 590 1.168 .051 .914 .917
Faktorkovarianz (Modell 6) 1658 603 1.179 .051 .911 .916
Anmerkungen. SB-χ2 = Satorra-Bentler; c = Satorra-Bentler scaling correction factor; RMSEA = Root Mean Square 
Error of Approximation; CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker-Lewis-Index. 
a In Modell 3 wurden gleichzeitig mit den für skalare Invarianz erforderlichen Restriktionen auf Seite der Prädik-
torkonstrukte auch die für den Test der Invarianz von Fehlerkovarianzen erforderlichen Einschränkungen vorge-
nommen (Gleichsetzung der Fehlervarianzen der Indikatoren über die Gruppen hinweg), um die Anzahl der freien 
Parameter zu reduzieren.
3.3  Prüfungen auf faktorielle Invarianz
Wie ein schrittweiser Vergleich der Modelle 1 bis 3 in Tabelle 4 zeigt, können 
konfi gurale, metrische und skalare Invarianz als gegeben angesehen werden. 
Mit der Überprüfung der konfi guralen Invarianz (Modell 1) wird untersucht, ob 
das Ladungsmuster über die verschiedenen Gruppen hinweg gleich ist. Es wur-
de also überprüft, ob für alle drei Schülergruppen das gleiche Strukturmodell gilt. 
Konfi gurale Invarianz bedeutet jedoch nicht, dass über die Gruppen hinweg die 
gleiche Metrik, bzw. die gleichen Skalenintervalle angenommen werden können 
(Steenkamp & Baumgartner, 1998). Dies wird über die Untersuchung metrischer 
Invarianz geprüft (Modell 2). Ist dies der Fall, können Differenzwerte bei den ma-
nifesten Items zwischen den verschiedenen Gruppen gebildet werden und somit 
Unterschiede in den Ausprägungen der Items sinnvoll interpretiert werden. Möchte 
man – wie in der vorliegenden Arbeit – auch Mittelwerte der latenten Variablen 
zwischen den Gruppen vergleichen, muss zusätzlich überprüft werden, ob skala-
re Invarianz vorliegt, ob man also sagen kann „for any given factor value, the ob-
served values of the indicator are expected to be statistically equivalent between 
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groups“ (Brown, 2006, S. 290). Dies wird über die Gleichsetzung der Intercepts 
der manifesten Variablen in Modell 3 überprüft. Wie die nach wie vor akzeptab-
le Modellpassung zeigt, ist in der vorliegenden Studie ein sinnvoller Vergleich von 
Mittelwerten der latenten Variablen möglich. Im nächsten Analyseschritt wurde ge-
prüft, ob die Varianzen der latenten Variablen über die Gruppen hinweg als gleich 
betrachtet werden können und daher ein Vergleich der Strukturpfade zwischen 
den Gruppen möglich ist. Ein Modell mit den entsprechenden Restriktionen kon-
vergierte jedoch nicht. Daher wurde anschließend überprüft, ob zumindest einige 
Faktorvarianzen über die Gruppen hinweg identisch sind. Wie sich herausstellte, 
ist es bereits hinreichend, lediglich die Varianzen der latenten Kriteriumsvariable 
für die Schüler von ausgeprägt musischen Gymnasien freizusetzen. Das so modi-
fi zierte Modell 4 konvergierte und wies im Vergleich zu Modell 3 keine bedeut-
sam schlechtere Passung auf. Im nächsten Schritt wurden alle nicht-signifi kan-
ten sowie alle nicht substantiellen Pfade (r < .20) zwischen den Prädiktorvariablen 
und der Kriteriumsvariablen auf null fi xiert (Modell 5), um das Modell sparsamer 
zu gestalten. Abschließend wurden die Faktorkovarianzen über die Gruppen hin-
weg gleichgesetzt, um zu prüfen, ob diese sich substantiell zwischen den Gruppen 
unterscheiden. Wie die nach wie vor akzeptable Passung von Modell 6 zeigt, ist 
dies nicht der Fall. Basierend auf Modell 6 werden nun im Folgenden zunächst 
Gruppenunterschiede in den Mittelwerten und im Anschluss daran Unterschiede 
im Strukturmodell betrachtet.
3.4  Gruppenunterschiede in den latenten Mittelwerten
In sämtlichen berechneten Strukturgleichungsmodellen wurden die Mittelwerte 
der latenten Variablen in der Referenzgruppe der Schüler an Gymnasien ohne 
ausgeprägtes musisches Profi l auf Null gesetzt. Diese wurden dann mit (a) den 
Schülerinnen an diesen Gymnasien sowie (b) den Schülern an ausgeprägt musi-
schen Gymnasien verglichen. Als Effektstärkemaß wurde Cohens d basierend auf 
den entsprechenden Parametern für die latenten Variablen aus Modell 6 berechnet. 
Dazu wurden für die musikalischen Aktivitäten die Standardabweichungen über die 
Gruppen hinweg gepoolt (vgl. Morris, 2008, S. 369, Formel 09). Für die übrigen 
Konstrukte war dies nicht erforderlich, da die Standardabweichungen im Modell 
über die Gruppen hinweg gleichgesetzt worden waren. Als relevant wurden statis-
tisch signifi kante Effekte von zumindest kleiner Größe erachtet (d >.20, vgl. Cohen, 
1988, S. 25 f.). Der Vergleich zwischen den Schülern an ausgeprägt musischen 
Gymnasien mit der Referenzgruppe der Schüler an Gymnasien ohne ein solches 
musisches Profi l ergab bedeutsam höhere Mittelwerte für die Schüler an ausgeprägt 
musischen Gymnasien in Bezug auf die drei Variablen musikalische Partizipation 
(M = 1.37; p < .001; d = 1.80), musikalische Affi nität der Eltern (M = 0.11; p < .01; 
d = .34) und musikalische Affi nität der Freunde (M = 0.32; p < .001; d = .51). Der 
Vergleich zwischen der Gruppe der Schülerinnen von Gymnasien ohne ausgeprägt 
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musisches Profi l und den Schülern der Referenzgruppe ergab keine bedeutsamen 
Unterschiede in den Mittelwerten der latenten Variablen (jeweils d < .20).
3.5  Gruppenunterschiede im Strukturmodell
Bei der Betrachtung der Strukturmodelle wurden analog zu den Mittelwerts-
vergleichen Pfade mit mindestens schwachen Effekten von β > .10 als substantiell 
erachtet (Cohen, 1988). Sowohl bei den Schülerinnen als auch bei den Schülern an 
Gymnasien ohne ausgeprägt musisches Profi l erwies sich die musikalische Affi nität 
der Freunde als einziger substantieller Prädiktor musikalischer Aktivitäten (β = .37; 
p < .001). Der intrinsische Wert, die Affi nität der Eltern und das musikalische 
Selbstkonzept wiesen innerhalb dieser Gruppen dagegen keine statistisch signifi -
kanten direkten Effekte auf das Kriterium aktive musikalische Partizipation auf. 
Innerhalb der Gruppe der Schüler an ausgeprägt musischen Gymnasien erwiesen 
sich dagegen die musikalische Affi nität der Eltern (β = .27; p < .01) und das mu-
sikalische Selbstkonzept (β = .20; p < .01) als statistisch signifi kante Prädiktoren 
musikalischer Aktivität. Hier zeigten sich keine Effekte des intrinsischen Werts 
und der musikalischen Affi nität der Freunde. Auf Grund der geringen internen 
Konsistenz der zuletzt genannten Skala sollte dieses Ergebnis jedoch unbedingt in 
einer folgenden Studie mit einer überarbeiteten Version des Instruments repliziert 
werden.
Die latenten Korrelationen zwischen den Prädiktorkonstrukten fallen sämtlich 
substantiell aus (vgl. Tabelle 5). 
Tab elle 5:  Korrela tionen zwischen den Prädiktorkonstrukten innerhalb der Gruppen
Intrinsischer Wert Affi nität der Eltern Affi nität der Freunde
Affi nität der Eltern .54
Affi nität der Freunde .58 .52
Musikalisches Selbstkonzept .73 .58 .53
Anmerkungen. Diese standardisierten Pfade basieren auf Modell 6; für alle Pfade gilt p < .001, zweiseitig.
4.  Diskussion
4.1  Zentrale Ergebnisse
Erwartungsgemäß wiesen die Schüler an ausgeprägt musischen Gymnasien im 
Vergleich zur Referenzgruppe der Schüler an anderen Gymnasien im Mittel ein mit 
nahezu zwei Standardabweichungseinheiten bedeutend höheres Niveau musikali-
scher Aktivitäten auf. Für die musikalische Affi nität von Freunden und Eltern zeig-
ten sich mittlere bis hohe Effekte. Der intrinsische Wert musikalischer Aktivitäten 
und das musikalische Selbstkonzept unterschieden sich dagegen nicht bedeutsam 
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zwischen diesen Gruppen. Die Gruppe der Schülerinnen unterschied sich nicht 
substantiell von der Referenzgruppe der Schüler von Gymnasien ohne ausgeprägt 
musisches Profi l. Die Effekte der Prädiktoren der Theorie des geplanten Verhaltens 
erwiesen sich über die Gruppen hinweg als uneinheitlich. Diese Ergebnisse werden 
in den folgenden Abschnitten im Detail diskutiert.
4.2  Rolle des Schulprofi ls
Im Hinblick auf den Vergleich der Mittelwerte zwischen den Gruppen fällt vor al-
lem auf, dass die Schüler an ausgeprägt musischen Gymnasien musikalisch deut-
lich aktiver waren als männliche Gymnasiasten der Referenzgruppe an Schulen 
ohne ein derartiges Profi l. Dass zugleich die Kriteriumsvarianz in dieser Gruppe 
größer ausfällt als an Gymnasien ohne derartiges Profi l, spricht auf den ersten 
Blick dagegen, dass das Schulprofi l einen normierenden Effekt bewirkt. Allerdings 
ist in diesem Zusammenhang auch zu bedenken, dass die größere Varianz inner-
halb der ausgeprägt musischen Schulen auch auf – hier nicht analysierte – in-
nerhalb der Schule variierende Anforderungen wie die Mitgliedschaft in der 
Stammbesetzung des Auswahlchors zurückgehen kann. Außerdem wäre denkbar, 
dass sich das Ausmaß musikalischer Aktivitäten zwischen den verschiedenen aus-
geprägt musischen Gymnasien unterscheidet, denn es ist nicht davon auszugehen, 
dass die musikalische Ausbildung an allen ausgeprägt musischen Gymnasien iden-
tisch abläuft. Beispielsweise ist es denkbar, dass sich die Häufi gkeit oder die Länge 
der Chorproben unterscheiden. 
Hinsichtlich der Rolle des Schulprofi ls gilt es zu beachten, dass mit dieser 
Variable einhergehende Effekte nicht ohne weiteres ursächlich dem Schulbesuch 
zugeschrieben werden können. Hier dürfte die Eingangsselektivität an Gymnasien 
mit ausgeprägt musischem Profi l eine wichtige Rolle spielen: Nicht alle Schülerin-
nen und Schüler wollen ein solches Gymnasium besuchen und nicht alle werden 
von ihren Eltern in gleicher Weise dabei unterstützt oder gar in diese Richtung 
beeinfl usst. Abgesehen von derartigen Selbstselektionsprozessen fi nden an 
Gymnasien mit ausgeprägt musischem Profi l zusätzlich noch Eingangstests statt. 
Die Unterschiede zwischen den hier untersuchten Gruppen gehen also nicht allein 
auf die verschiedenen Schulprofi le zurück, sondern sind ebenso Resultat der vor-
auslaufenden Selektionsprozesse. 
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4.3  Effekte der Prädiktoren aus der Theorie des geplanten 
Verhaltens auf musikalische Aktivitäten
4.3.1  Rolle des intrinsischen Werts als Aspekt der Einstellung
Zwischen den Gruppen zeigten sich keine substantiellen Unterschiede im Hinblick 
auf die Mittelwerte im intrinsischen Wert. Offenbar ist der Spaß, den musika-
lisch aktive Schüler beim Musizieren erleben, weitgehend unabhängig vom musi-
schen Profi l der Schule. Allerdings liegen die Werte in allen drei Gruppen deut-
lich über dem Skalenmittelwert. Dies ist eine gute Voraussetzung dafür, dass die 
Schülerinnen und Schüler unabhängig vom Schulprofi l auch nach Ende ihrer 
Schulzeit weiter musikalisch aktiv bleiben (vgl. Kröner, Lüdtke, Trautwein, Maaz 
& Köller, 2008). 
Auch innerhalb der Gruppen zeigten sich – anders als nach der Theorie des ge-
planten Verhaltens zu erwarten gewesen wäre – für den intrinsischen Wert keine 
direkten Effekte auf die musikalische Aktivität. Angesichts substantieller bivaria-
ter Zusammenhänge zwischen intrinsischem Wert und musikalischen Aktivitäten 
spricht dies dafür, dass Effekte des intrinsischen Werts über die wahrgenomme-
ne musikalische Affi nität von Eltern und Freunden vermittelt werden. Vor dem 
Hintergrund der bekanntermaßen starken Einbettung musikalischer Aktivitäten in 
soziale Aktivitäten ist dies auch plausibel: Freude am Musizieren setzt sich offen-
bar vor allem dann in tatsächliche musikalische Aktivitäten um, wenn Eltern oder 
Freunde ebenfalls eine Affi nität zu derartigen Aktivitäten aufweisen.
4.3.2  Rolle der wahrgenommenen musikalischen Affi nität der Eltern als 
Aspekt der subjektiven Norm
Im Hinblick auf die wahrgenommene musikalische Affi nität der Eltern zeigten sich 
zwischen den Schülern und den Schülerinnen an Gymnasien ohne ausgeprägt musi-
sches Profi l keine Unterschiede. Wohl aber ist die musikalische Affi nität der Eltern 
an ausgeprägt musischen Gymnasien stärker ausgeprägt als an anderen Gymnasien. 
Gleichzeitig ist die Gruppe der Schüler von Gymnasien mit ausgeprägt musischem 
Profi l die einzige Gruppe, für die sich auch innerhalb der Gruppe nochmals ein sub-
stantieller Effekt der Elternaffi nität auf die musikalische Aktivität zeigt.
Auch wenn ein solches Befundmuster vor dem Hintergrund der Theorie 
des geplanten Verhaltens zunächst unerwartet sein mag, so ist insgesamt den-
noch plausibel, dass die Affi nität der Eltern keinen direkten Effekt auf die mu-
sikalischen Aktivitäten hat, sondern dass die Eltern eher Arrangeure von Ent-
wicklungsgelegenheiten sind (vgl. Parke & Buriel, 1998). Sie ermöglichen den 
Besuch einer bestimmten Schulform oder legen ihre Wahl nahe. Sie fi nanzieren 
oder ermöglichen Musikunterricht. Wie stark die Schüler dann aktiv sind, ist von 
den so geschaffenen Umwelten und darin erworbenen Interessen und Kompetenzen 
der Schüler abhängig. Allerdings haben Eltern auch dort kontrollierende Funktion, 
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wo sie wichtige Erziehungsziele gefährdet sehen. Dies erklärt die positiven Effekte 
innerhalb der Gruppe der Schüler von ausgeprägt musischen Gymnasien, weil dort 
der musikalischen Aktivität höhere Bedeutung für den Schulerfolg zukommt.
4.3.3  Rolle der wahrgenommenen musikalischen Affi nität der Freunde 
als weiterer Aspekt der subjektiven Norm
Die Ergebnisse im Hinblick auf die musikalische Affi nität der Freunde können 
nur unter Vorbehalt betrachtet werden, da die interne Konsistenz dieser Skala 
sehr niedrig war. Erst wenn in einer Replikationsstudie mit einer überarbeiteten 
Version des Instruments die hier beobachtbaren Zusammenhänge erneut auftreten, 
wenn vor allem die bislang nicht aufgetretenen Zusammenhänge erneut ausbleiben 
und wenn sich das Muster der Gruppenmittelwerte erneut zeigt, kann man die ent-
sprechenden Ergebnisse sinnvoll interpretieren.
4.3.4  Rolle des musikalischen Selbstkonzepts als Aspekt der 
wahrgenommenen Verhaltenskontrolle
Hinsichtlich des musikalischen Selbstkonzepts zeigten sich keine Unterschiede zwi-
schen den Gruppen der Schülerinnen und der Schüler von Gymnasien ohne aus-
geprägt musisches Profi l, und auch nicht zwischen den Gruppen der Schüler von 
ausgeprägt musischen Gymnasien und der Schüler von Gymnasien ohne ein aus-
geprägt musisches Profi l. Der Besuch einer Schule mit ausgeprägt musikalischem 
Profi l scheint demnach nicht mit einem positiveren musikalischen Selbstkonzept 
einherzugehen. 
Da musikalisch hoch aktive Schüler höhere musikalische Kompetenzen aus-
bilden, hätte man erwarten können, dass diese auch ein positiveres Selbstkonzept 
entwickeln. Ebenso könnte auch bereits der Umstand, ein ausgeprägt musisches 
Gymnasium mit erfolgreichem und bekannten Chor zu besuchen, dazu führen, 
dass die entsprechenden Schüler ein positiveres Selbstkonzept entwickeln (bas-
king in refl ected glory, vgl. Snyder, Lassegard & Ford, 1986). Darauf deuten die 
Ergebnisse der vorliegenden Studie jedoch nicht hin.
Ein Grund für das Ausbleiben eines positiven Effekts des Besuchs einer 
Schule mit ausgeprägtem musikalischen Profi l dürfte darin liegen, dass diesem 
negative Effekte auf das musikalische Selbstkonzept im Sinne eines big fi sh litt-
le pond-Effekts entgegenwirken (vgl. Marsh, Köller & Baumert, 2001). So konn-
ten Marsh et al. (2001) beispielsweise zeigen, dass es negative Effekte auf das aka-
demische Selbstkonzept hat, wenn Schüler in einer Klasse von vielen anderen 
Schülern umgeben sind, die hohe Leistungen bringen. In ähnlicher Weise könn-
te es sein, dass Schüler von ausgeprägt musischen Gymnasien trotz ihrer ho-
hen Fähigkeiten kein höheres musikalisches Selbstkonzept besitzen, da sie in ih-
ren Klassen von Mitschülern umgeben sind, die ebenfalls über hohe musikalische 
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Fähigkeiten verfügen und so einen sehr hohen Maßstab bilden. Insgesamt spre-
chen die Ergebnisse in dieser Studie daher für ein Überwiegen des negativen big 
fi sh little pond-Effekts auf das musikalische Selbstkonzept, gegenüber einem positi-
ven Effekt im Sinne von basking in refl ected glory, beziehungsweise einer realisti-
schen Selbstwahrnehmung der höheren Kompetenzen von Schülern an Gymnasien 
mit ausgeprägt musischem Profi l. 
Innerhalb der Gruppen zeigten sich bei den Schülerinnen und Schülern von 
Gymnasien ohne ein ausgeprägt musisches Profi l keine substantiellen Effekte 
des musikalischen Selbstkonzepts auf die musikalische Aktivität, wie es laut der 
Theorie des geplanten Verhaltens zu erwarten gewesen wäre. Dies war nur bei der 
Gruppe der Schüler von Gymnasien mit ausgeprägt musischem Profi l zu beobach-
ten. Die ausbleibenden Effekte des musikalischen Selbstkonzepts innerhalb der ers-
ten beiden Gruppen auf die musikalischen Aktivitäten sind vor dem Hintergrund 
der starken Selbstkonzepteffekte bei den von Kröner et al. (2009) untersuchten 
Grundschulkindern erklärungsbedürftig. Sie könnten darauf zurückgehen, dass in 
der vorliegenden Arbeit zusätzlich zum musikalischen Selbstkonzept anders als 
bei Kröner et al. (2009) auch der mit diesem hoch korrelierte intrinsische Wert 
musikalischer Aktivitäten erhoben wurde. Wie die hohe Kovarianz zwischen die-
sen beiden Variablen in allen drei Gruppen zeigte, differenzierten die befragten 
Schülerinnen und Schüler trotz klarer sprachlicher Abgrenzung der Items offenbar 
kaum zwischen dem in den Selbstkonzeptitems erfragten Kompetenzaspekt und 
der mit den Items für den intrinsischen Wert erfragten affektiven Komponente. 
Ein indirekter Effekt des musikalischen Selbstkonzepts zeigte sich daher durchaus. 
Insgesamt vermittelt daher offenbar der intrinsische Wert den – bivariat durchaus 
vorhandenen – Effekt des Selbstkonzepts.
4.4  Effekte der Konstrukte aus der Theorie des geplanten 
Verhaltens auf musikalische Aktivitäten
Die Effektmuster der Prädiktorkonstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens 
auf das Kriterium musikalische Aktivitäten unterscheiden sich zwischen den un-
tersuchten Gruppen. Ebenso konnten in keiner der Gruppen substantielle direkte 
Effekte aller Konstrukte auf das Kriterium gefunden werden. Angesichts der sub-
stantiellen Zusammenhänge zwischen den Prädiktorkonstrukten schließt dies je-
doch indirekte Effekte sämtlicher Prädiktoren auf die musikalischen Aktivitäten 
nicht aus. Im Hinblick auf Effekte der musikalischen Affi nität der Freunde ist 
zudem zu berücksichtigen, dass sich die von Bernecker et al. (2006) gewähl-
te Operationalisierung als ungünstig erwiesen hat. Deshalb sollten die Effekte 
in Bezug auf diese Skala in Folgestudien mit einer überarbeiteten Version des 
Instruments erneut untersucht werden. Insgesamt erscheint es dennoch lohnens-
wert, auf der Theorie des geplanten Verhaltens basierende Prädiktoren zu ver-
wenden, um die Beweggründe von Schülerinnen und Schülern für musikalische 
Aktivitäten zu untersuchen.
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4.5  Grenzen der Studie und Implikationen für zukünftige 
Arbeiten
Der vorliegenden Arbeit liegt ein querschnittliches Design zugrunde. Zwar zeig-
ten sich auch mit diesem Design interessante Effekte des Schulprofi ls und der 
Prädiktoren der Theorie des geplanten Verhaltens – Folgestudien mit längsschnitt-
lichem Design sind jedoch wünschenswert. Außerdem wäre es vorteilhaft, in künf-
tigen Studien die Repräsentativität der Stichprobe für die jeweiligen Schulprofi le zu 
verbessern. Dennoch handelt es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine der weni-
gen Studien zu musikalischen Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern, in denen 
ein Vergleich zwischen Schulen verschiedener Profi le vorgenommen werden konn-
te. Zudem zeichnet sie sich dadurch aus, dass sie mit der Gruppe der Schüler von 
ausgeprägt musischen Schulen im Rahmen eines Mehrgruppen-Strukturmodells 
einen interessanten ersten Einblick in Effekte des Schulprofi ls auf musikalische 
Aktivitäten und deren Prädiktoren ermöglichte. 
Die vorliegende Arbeit fokussierte auf Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. 
Damit repräsentiert sie nur einen Teil der Population der Schülerinnen und 
Schüler. Vor einer Generalisierung auf andere Schülergruppen ist deren intensivere 
Untersuchung daher ratsam. Für eine Beschränkung auf Gymnasien spricht aller-
dings, dass die Population der ausgeprägt musischen Schulen in Deutschland fast 
ausschließlich aus Gymnasien besteht (vgl. Krippner, 2007). Auch unter Schulen 
ohne ausgeprägt musisches Profi l sind musikalisch aktive Schülerinnen und 
Schüler von Gymnasien – trotz vielversprechender Projekte wie dem der „musi-
schen Realschule“ – weiterhin überrepräsentiert. Daher war es naheliegend, auch 
als Vergleichsgruppe Gymnasiastinnen und Gymnasiasten heranzuziehen.
Der in der vorliegenden Arbeit analysierte Datensatz stammt aus einem For-
schungs projekt von Bernecker et al. (2006). Leider wiesen einige der dort ver-
wendeten Skalen nur niedrige interne Konsistenzen auf. Gerade bei ausbleiben-
den Effekten schränkt dies die Interpretierbarkeit der Befunde ein. Auch wenn sich 
in der vorliegenden Arbeit für die Skala mit der niedrigsten internen Konsistenz, 
die Affi nität der Freunde, starke Effekte auf das Kriterium gezeigt haben, ist eine 
Revision dieser Skala und der Item-Antwortformate vor dem Einsatz in künf-
tigen Studien auf jeden Fall ratsam. Hierzu sollten zum einen weitere Items zur 
Erfassung der musikalischen Affi nität der Freunde konstruiert werden, zum 
Beispiel „Hat dein bester Freund/deine beste Freundin privaten Musikunterricht?“. 
Zum anderen sollten die Antwortformate der bestehenden Items überarbeitet und 
vereinheitlicht werden.
Innerhalb der nicht ausgeprägt musischen Schulen wurde in der vorliegen-
den Arbeit nicht weiter zwischen verschiedenen Schulprofi len unterschieden. Auch 
wurde innerhalb der ausgeprägt musischen Schulen nicht weiter danach differen-
ziert, ob die jeweiligen Schüler Auswahlchormitglieder sind oder nicht. Dies ge-
schah deshalb, um Gruppengrößen zu erhalten, welche zu hinreichend stabilen 
Parameterschätzungen im Rahmen der Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodelle 
führten. Dass diese Vorgehensweise gerechtfertigt ist, zeigte auch eine vorab erfolg-
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te Inspektion der Daten, welche ergab, dass die Hauptunterschiede zwischen den 
von uns gewählten Schülergruppen liegen.
Die Stichprobe in der vorliegenden Untersuchung war auf musikalisch akti-
ve Schülerinnen und Schüler beschränkt, die vorliegenden Ergebnisse können 
also nicht auf nicht musikalisch aktive Schülerinnen und Schüler übertragen wer-
den. Dies ergab sich ebenfalls aus der im Fokus stehenden Gruppe der Schüler an 
ausgeprägt musischen Gymnasien. Da die Schülerinnen und Schüler an derarti-
gen Schulen bereits bedingt durch das Profi l ihrer Schule musikalisch aktiv sind, 
erschien uns innerhalb der Schülerinnen und Schüler von Gymnasien ohne aus-
geprägt musisches Profi l die Gruppe der musikalisch aktiven Schülerinnen und 
Schüler als geeignete Vergleichsgruppe.
Die Operationalisierung der Konstrukte der Prädiktoren der Theorie des ge-
planten Verhaltens erfolgte in der vorliegenden Arbeit anhand relativ spezifi -
scher Skalen, welche jeweils lediglich einen Ausschnitt der Konstrukte der Theorie 
abdeckten. Insofern würde es sich einerseits anbieten, einige Items sowie die 
Zusammensetzung einiger Skalen für zukünftige Studien anhand der Ergebnisse 
dieser Arbeit zu überarbeiten. Andererseits würde eine vollständige Abdeckung 
der Konstrukte der Theorie des geplanten Verhaltens zu einer starken Erweiterung 
des Fragebogenumfangs führen, was wiederum bei Untersuchungen an Schulen zu 
Problemen bei der Genehmigung der Studie sowie der Teilnahmebereitschaft der 
beteiligten Schüler und Lehrkräfte führen könnte.
In der vorliegenden Untersuchung zeigten sich Effekte des Schulprofi ls sowohl 
auf die Ausprägung musikalischer Partizipation und ihrer Prädiktoren als auch auf 
das Muster der Effekte zwischen Prädiktoren und Kriterium. Hier stellt sich nun 
die Frage, welche Variablen auf Ebene der Schule derartige Effekte des Schulprofi ls 
erklären. In diesem Zusammenhang wäre es interessant, mehr darüber zu erfahren, 
welche Unterrichtsmerkmale die Effekte des Schulprofi ls auf die musikalischen 
Aktivitäten vermitteln. Bei der Untersuchung derartiger Unterrichtsmerkmale 
müssen jedoch stets auch die Zusammensetzung der Schüler, die Wahlmotive 
der Eltern sowie die Eingangsselektion an den jeweiligen Schulen mit untersucht 
werden. Leider liefert der vorliegende Datensatz aufgrund der eher differenti-
alpsychologisch motivierten Variablenauswahl nur wenig Ansatzpunkte für die 
Beantwortung von Fragen zu Effekten des Unterrichts. Dies wäre jedoch unter 
Einbeziehung von Unterrichtstagebüchern oder Unterrichtsbeobachtungen ein loh-
nendes Thema für künftige Studien.
Trotz der unbestreitbaren Grenzen ermöglicht die vorliegende Explorations-
studie einen substantiellen Erkenntniszuwachs im Hinblick auf musikalische 
Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern: Sie ist eine der wenigen Arbeiten, 
die sowohl Effekte von Konstrukten auf Individualebene als auch solche des 
Schulprofi ls auf musikalische Aktivitäten von Schülerinnen und Schülern unter-
sucht. Desweiteren ermöglicht sie durch die Einbeziehung der Gruppe der Schüler 
von ausgeprägt musischen Schulen Aussagen über eine Schülerpopulation, die auf-
grund ihrer – zumindest im Hinblick auf das musikalische Niveau – ausgepräg-
ten internationalen Reputation im Fokus des öffentlichen Interesses steht. Die 
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Ergebnisse zeigen, dass sich an derartigen Schulen nicht nur das Ausmaß der mu-
sikalischen Schüleraktivitäten vom Ausmaß an anderen Schulen unterscheidet, 
sondern dass auch das Wirkungsgefl echt offenbar nicht dasselbe ist wie an anderen 
Schulen. Insgesamt zeigt daher die vorliegende Arbeit, dass es ein lohnendes Ziel 
empirischer Studien wäre, Lehrkräfteüberzeugungen und Unterrichtsgestaltung 
sowie deren Effekte an verschiedenen Schulformen in den Blick zu nehmen und 
so ein empirisch fundiertes Fundament für die Entwicklung von Maßnahmen zur 
Förderung der musikalischen Partizipation von Schülerinnen und Schülern zu le-
gen.
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